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Les pratiques disciplinaires utilisées à l’école peuvent être divisées en deux grandes 
catégories : les punitions et les sanctions. Les punitions ayant pour but principal un retour à la 
loi et les sanctions mettant l’accent sur une dimension pédagogique. Alors que c’est à 
l’enseignant de choisir quelle pratique disciplinaire utiliser, nous avons choisi de nous 
intéresser au ressenti de l’élève face à ces pratiques. Nous chercherons à observer si les élèves 
ressentent une réelle différence entre une sanction et une punition. Et, en allant plus loin, nous 
nous demanderons si la perception des élèves peut donner des indications sur l’efficacité de 
l’une ou l’autre de ces pratiques.  
Notre travail vise donc à aborder la distinction sanction/punition à travers le ressenti des 
élèves, à travers les émotions suscitées par ces deux types de pratiques disciplinaires.  
Pour Dépelteau (2000), lorsque des chercheurs choisissent un sujet de recherche, celui-ci est 
forcément orienté par l’expérience acquise et par la personnalité des chercheurs. Nous ne 
faisons pas exception à la règle. Partant de notre expérience personnelle acquise lors des 
stages de première année, nous avons pu observer diverses pratiques de gestion de la 
discipline en classe. Plus particulièrement, nous avons été confrontées à deux pratiques qui 
nous apparaissent opposées, voire extrêmes. D’une part, un enseignant d’une classe de 8e 
VSG qui semble gérer sa classe sans faire appel à des pratiques disciplinaires, et d’autre part, 
une enseignante de 8e VSG « obligée »1 de mettre en place, d’entente avec la direction de 
l’établissement et les enseignants des branches principales, une pratique homogène du relevé 
des devoirs non-faits et oublis de matériel, dont l’enjeu est la participation au voyage 
d’études. Nous tenons encore à préciser que dans le cadre de notre situation de futures 
enseignantes, bien que porteuses d’une certaine expérience tirée de nos stages et de nos 
remplacements, la question de la discipline, de l’autorité et du bon fonctionnement d’un 
groupe classe sont au cœur de nos préoccupations. 
En travaillant sur les questions disciplinaires, il nous est rapidement apparu intéressant de se 
positionner du côté des élèves. En effet, alors que la sanction et la punition sont des concepts 
largement détaillés dans la littérature, ils sont rarement abordés du point de vue de l’élève. Il 
en va de même avec les émotions que ces pratiques peuvent susciter chez les élèves. En effet, 
nous n’avons trouvé aucun travail traitant de ce sujet. En travaillant à travers les émotions 
                                                
1 Selon les termes utilisés par cette enseignante lors d’une discussion au sujet de la gestion de sa classe. 
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nous espérons donc apporter un regard différent et nouveau sur les pratiques disciplinaires à 
l’école.  
Pour aborder la question des émotions suscitée par les pratiques disciplinaires, nous allons 
d’abord présenter les concepts principaux liés à ce travail et les expliciter à l’aide de la 
littérature. Ces concepts sont : la relation maître-élève, l’autorité, les pratiques disciplinaires 
(punition, sanction), les émotions et la métaémotion. Le sujet de ce travail sera expliqué dans 
la problématique, puis nous détaillerons notre hypothèse de recherche, à savoir que les élèves 
ressentent des émotions différentes selon qu’ils sont punis ou sanctionnés. Après cela, nous 
présenterons la manière dont nous avons procédé pour récolter des données et les analyser. 
Les résultats seront exprimés sous forme de tableaux ou graphiques puis seront commentés. 
Nous ferons ensuite une analyse plus générale de notre sujet avant de conclure.  
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1. Revue de la littérature 
1.1 Relation maître-élève 
La relation enseignant-élève est une composante importante des pratiques disciplinaires en 
classe et l’enseignement donné par Doudin (2009) nous a permis d’appréhender les 
conséquences directes ou indirectes que peut avoir la relation pédagogique sur les élèves, leur 
développement et l’acquisition de connaissances. La relation maître-élève peut être observée 
au-delà des lois qui régissent la relation pédagogique. Dans ce sens, Espinosa (2003) rappelle 
que l’élève se trouve dans un triple rapport à l’école, au savoir et au maître. C’est sur ce 
dernier que l’auteur porte une recherche en se demandant quels sont les déterminants de 
réussite ou d’échec scolaire de manière générale, et plus précisément où se trouve la place de 
l’enseignant dans la construction des savoirs. Le postulat qu’elle pose se réfère à la dimension 
affective du rapport maître-élève « parasitant ou favorisant la relation au maître et les 
apprentissages scolaires liés à cette relation » (Espinosa, op.cit., p. 7). Notre recherche visant 
à appréhender le point de vue des élèves, ces premières remarques nous permettent déjà de 
mieux comprendre la place des émotions ainsi que leur signification chez les élèves. Espinosa 
(2003) observe que le rapport à l’école est différent selon la réussite ou l’échec scolaire et que 
ce rapport influence l’appropriation du savoir.  
1.2 Autorité et pratiques disciplinaires  
La discipline en classe ne peut être abordée sans une discussion autour de l’autorité de 
l’enseignant. Pour Guérin (2001), l’autorité de l’enseignant doit se trouver dans une juste 
mesure entre autoritarisme et permissivité. L’autorité de l’enseignant est nécessaire dans le 
cadre d’une relation pédagogique qui est par définition asymétrique. C’est la régulation de 
cette autorité qui la légitime et qui lui permet d’exister. L’acceptation de cette autorité par les 
élèves garantit la place de l’enseignant dans le sens des apprentissages. L’usage de pratiques 
disciplinaires peut mettre en danger l’autorité de l’enseignant, et par là, l’accès aux 
apprentissages des élèves. Lagrange (2000) souligne à ce sujet que : 
L’autorité de l’enseignant doit s’efforcer d’exclure l’usage exclusif de moyens 
extérieurs de coercition : là où la force est employée, c’est que l’autorité a échoué. […]  
L’autorité, c’est aussi ce qui fait naître chez l’enfant la conscience de l’Autre. Celle-ci 
sera d’autant mieux comprise que celui ou celle qui l’exerce en est digne par son crédit 
personnel et qu’il saura se montrer cohérent dans son attitude. (p. 115-116).  
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Lagrange met donc en exergue deux dimensions, opposées, d’une relation que l’on pourrait 
qualifier « de force » : d’une part, une dimension négative, qui fait échouer l’autorité et 
d’autre part, une dimension positive qui permet à l’élève de reconnaître l’existence de 
« l’Autre ».  
L’autorité est appréhendable à travers l’utilisation que fait l’enseignant des pratiques 
disciplinaires. Schreiber et Habermans (1995) observent que l’enseignant doit choisir une 
mesure disciplinaire qui se situe entre une pratique laxiste et une pratique très stricte. Le cours 
de Watlher (2008) nous a permis de travailler sur différentes pratiques disciplinaires et de 
différencier les notions de sanction et de punition. Cette distinction est présente dans la 
plupart des ouvrages, même si le vocabulaire utilisé peut différer selon les auteurs. Par 
exemple, Jefffrey et Simmard (2000) n’utilisent pas le terme de sanction, mais uniquement 
celui de punition. Cependant, la description qu’ils font de la punition englobe la définition de 
la sanction de Lagrange (2000).  
De plus, la pratique disciplinaire aurait un impact sur la place de l’élève au sein du groupe-
classe. La classe ne constitue pas une addition d’individus mais un espace collectif. À ce titre, 
les comportements des individus constituant le groupe sont orientés par rapport au reste du 
groupe. Prairat (2002, p. 54) explique qu’il y a « des phénomènes d’attribution de rôles 
(meneur, clown, bouc émissaire…), des normes spécifiques, un climat de groupe… » qui 
influencent les comportements et les réactions.   
La question de la position de l’élève en classe nous interpelle car elle rejoint notre réflexion 
générale. Prairat (2002) relève quatre besoins de l’élève par rapport au groupe-classe : le 
besoin de sécurité, le besoin d’appartenance, le besoin de reconnaissance et le besoin de 
pouvoir. Les pratiques disciplinaires entrent directement dans la thématique de la discipline 
scolaire. Cette dernière engendre la création d’un cadre permettant stabilité et sécurité.  
1.2.1 Punition 
La punition désigne l’action de punir, ainsi que la peine infligée pour une faute. L’objectif de 
la punition est de faire cesser le comportement inapproprié et non d’enseigner un 
comportement qui le remplacerait. Il n’y a donc pas « de raison valable à ce que le 
"comportement-symptôme" disparaisse par la seule action de la punition » (Lagrange, 2000, 
p.121).  Les effets de la punition sont immédiats, mais généralement de courte durée. 
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La punition consiste plus en une attaque de l’élève que de son comportement. L’élève puni va 
donc avoir plus tendance à contester afin de conserver son estime de soi. « Cette "expectative 
de vengeance" risque d’être vécue par le transgresseur comme une agression qui rendra 
légitime, à ses yeux, sa réaction contre-agressive » (Lagrange, 2000, p.121). 
De plus, les punitions ne créent pas en classe un climat favorable aux apprentissages : les 
élèves ont tendance à se comporter correctement sous la menace directe de l’enseignant, mais 
manifestent des comportements inadéquats lorsqu’il est absent.  
1.2.2 Sanction  
La sanction, quant à elle, a une triple visée pédagogique : elle doit permettre à l’élève 
d’apprendre la règle, de réparer l’éventuelle victime et de réfléchir sur soi. Selon Lagrange 
(2000), « elle vise à désapprendre à un sujet un comportement préjudiciable, pour lui-même et 
pour la collectivité, pour en adopter un autre, plus socialisé » (p.120). Pour Prairat (2002), la 
sanction doit poursuivre trois buts : politique, éthique et psychologique. Ces trois buts sont 
garants d’une sanction éducative et socialisante. 
La sanction offre une issue au conflit. Elle permet le retour pour tous les sujets engagés dans 
un conflit à un état de sécurité interne. « Cependant, la condition sine qua non de ce retour à 
la sécurité est que la sanction soit claire et prévisible et non point arbitraire. » (Le Luyer et 
Sauret, 1997, p.30). La sanction doit être l’objet d’une discussion possible, d’une réflexion et 
de négociation. La sanction a donc une visée avant tout pédagogique et à long terme. 
Le ressenti des élèves influence l’efficacité d’une telle pratique. En effet, « les sanctions 
acquièrent différentes valeurs selon les interprétations qu’elles suscitent et les conséquences 
psychologiques qu’elles entraînent » (Sánchez-Mazas et Clémence, 2000, p. 166).  
1.3 Emotion  
 
L’adolescence est une période significative au niveau de la multiplication des émotions 
ressenties par les individus. Jones et Hancock (2004) rappellent que les adolescent-e-s vivent 
un moment de leur vie chargé de changements sur les plans physiques, intellectuels, 
émotionnels, moraux et sociaux. La population d’élèves sur laquelle nous avons travaillé peut 
être définie notamment par la période de changements propre à l’adolescence. Ces 
changements, physiques, intellectuels, émotionnels, moraux et sociaux (Lafortune, Doudin, 
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Pons et Hancock, 2004) engendrent chez les élèves un besoin d’être reconnus dans leur 
spécificité (Barrère et Martuccelli, 2001). 
Au-delà de l’aspect psychique, les émotions se trouvent prises dans un processus circulaire et 
se réalisant dans deux directions. Elles peuvent d’une part, refléter un comportement et 
d’autre part, participer à la construction d’un comportement. Cette double lecture démontre 
combien les mécanismes émotionnels des élèves sont complexes à analyser. En effet, 
Espinosa (2003) explique que l’émotion est une réponse à un stimulus, qui n’est pas 
forcément prévisible et précise qu’elle « naît de l’interprétation de la situation et non de la 
situation elle-même » (p. 33). 
Afin de clarifier notre propos, nous nous référons notamment à Ekman (1992) qui définit une 
série d’émotions, dont nous en avons tiré treize: la colère, la peur, le dégoût, la tristesse, la 
joie, l’intérêt, le mépris, la surprise, la culpabilité, la honte, l’embarras, le respect et 
l’excitation. Trois éléments ont orienté ce choix : une conception pratique de compréhension 
de la terminologie par les sujets, un affinage propre à la problématique de recherche ainsi 
qu’aux objectifs fixés et l’ observation des émotions de base retenues par Espinosa (2003, p. 
34) : « En milieu scolaire, les émotions susceptibles d’être ressenties par les élèves sont, dans 
la plupart des cas, la joie, l’anxiété, l’inquiétude, le malaise, la peur, la colère, la tristesse, le 
dégoût (ou le découragement) et la détresse ». 
1.4 Métaémotion 
 
Dans l’étude des émotions des élèves, nous avons approché cette thématique à travers deux 
axes. Le premier relève de la compréhension que peuvent avoir les élèves des émotions de 
leurs enseignants et le second de la compréhension que les élèves ont de leurs propres 
émotions, la métaémotion. Dans ce dernier cas, l’adolescent a développé, au cours de son 
enfance, des connaissances liées aux émotions qu’il peut ressentir, ainsi que des outils de 
régulation de ces émotions lui permettant d’adapter son comportement. En effet, Doudin et 
Pons (2006) définissent ce concept selon cette double action de compréhension et de 
régulation. Dans le premier cas, les auteurs précisent que la métaémotion engendre « la 
compréhension par le sujet de la nature, des causes, des conséquences et des possibilités de 
contrôle des émotions » (p. 2) et « la capacité du sujet à réguler tant l’expression d’une 
émotion que le ressenti émotionnel » (p. 2). 
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A un niveau purement théorique lié au développement de l’adolescent, Pons, Doudin, Harris 
et de Rosnay (2005) reportent les neuf composantes de la compréhension des émotions, qui se 
développent entre la petite enfance et la préadolescence, de manière hiérarchisée. De 2-3 ans à 
5-6 ans, l’enfant reconnaît des émotions liées à des expressions corporelles, comprend 
l’impact d’un événement et acquiert l’effet que peuvent avoir des souvenirs sur les émotions. 
Ensuite, jusqu’à 8-9 ans, l’enfant élargit son champ de compréhension à l’impact des désirs et 
des connaissances et croyances sur les émotions, ainsi qu’aux possibilités d’en contrôler 
l’expression. Puis, jusqu’à 11-12 ans, il poursuit sa progression en percevant les possibilités 
de régulation des ressentis émotionnels et en comprenant que les émotions peuvent être 
plurielles et empreintes de moralité. 
L’adolescent a donc acquis des outils lui permettant de comprendre ses émotions et celles des 
autres. Le lien entre compréhension des émotions et apprentissage est notamment réalisé par 
Pons, Doudin, et Harris (2004) qui relèvent que la compréhension des émotions par les élèves 
a un impact sur la disponibilité pour les apprentissages. De plus, elle influence chez l’élève 
« la qualité de ses comportements prosociaux avec ses camarades et ses enseignants » (p. 9) et 
« Ces travaux montrent qu’il existe une relation entre la compréhension que l’enfant a des 
émotions et sa popularité auprès d’autrui, d’une part, et ses comportements sociaux, d’autres 
part. » (p. 18).   
La qualité de l’intégration scolaire dépend également des savoirs être de l’élève, par exemple 
ses capacités à interagir avec des pairs et avec des adultes par l’intégration de valeurs et de 
règles relationnelles, à éprouver de l’empathie pour autrui, à gérer des affects (frustration, 
colère, envie, etc.) ou des conflits interpersonnels. (Pons, Doudin, Harris et Rosnay, 2002). 
Les élèves se font un certain nombre de représentations. Pour Postic (2001), les qualités 
humaines et relationnelles de l’enseignant constituent des dimensions privilégiées par les 
élèves, les qualités pédagogiques venant après dans leurs attentes. Cette représentation est à 
l’opposé de celle de l’enseignant envers ses élèves, pour qui les qualités cognitives et 
l’attitude face au travail sont prédominantes par rapport à des « qualités affectives ou 
relationnelles » (p. 212).  
Les émotions des élèves et des enseignants sont omniprésentes dans la classe. Les adolescents 
traversent une période durant laquelle des émotions agréables côtoient des émotions pénibles. 
Alors que les premières sont source de bien-être, les secondes contribuent au mal-être. La 
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capacité de l’élève à avoir conscience de ses émotions contribue à favoriser son 
développement intellectuel et son intégration scolaire.  
Ces remarques concernent une seule face du groupe constituant la classe. L’autre face, 
représentée par l’enseignant, n’est pas prise directement en considération dans le présent 
travail. Toutefois, elle prend une part non négligeable dans ce binôme enseignant - élève en 
situation de conflit. L’enseignant se retrouve à un niveau semblable de logique de réflexion, à 
savoir qu’il doit aussi avoir conscience et gérer ses propres émotions, parallèlement à celles 
qu’il peut percevoir chez ses élèves.  
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2. Problématique 
Traiter des émotions à l’école ainsi que de la discipline sont des thèmes de recherche 
extrêmement vastes et pouvant être abordés de manières différentes. Il est possible d’étudier 
les raisons qui incitent un élève à faire preuve d’indiscipline et observer si celles-ci ont un lien 
avec la qualité de la tâche demandée à l’élève : l’ennui d’un élève en classe, par exemple, a-t-
il une influence sur un comportement indiscipliné ?  
Dans le présent travail, nous avons choisi de nous limiter aux émotions que les élèves 
imagineraient ressentir face à une pratique disciplinaire de type sanction ou de type punition. 
Ce cadre posé, nous avons cherché à comprendre les liens existant entre une pratique 
disciplinaire et les émotions que les élèves pensent qu’ils éprouveraient dans une situation de 
punition ou de sanction, ainsi que les liens entre la pratique disciplinaire et le comportement a 
posteriori imaginé de l’élève.  
Pour travailler sur les émotions, nous avons pris en considération qu’une émotion peut être 
agréable ou désagréable et que les élèves ont des capacités métaémotionnelles. Ils devraient 
donc être capables d’imaginer les émotions qu’ils ressentiraient lors d’une situation fictive et 
d’attribuer des émotions à un autre personnage présent dans cette situation (l’enseignant).  
La pratique disciplinaire fait intégralement partie de la relation de l’élève et de l’enseignant. 
Le type de pratique disciplinaire pourrait influencer cette relation et la qualité des 
apprentissages des élèves. Il est également intéressant d’observer la relation entre un élève et 
le reste de la classe et comment cette relation peut évoluer en fonction des pratiques 
disciplinaires.  
L’étude des pratiques disciplinaires nous a conduites à nous intéresser à la finalité de celles-
ci, l’éducation, ainsi qu’à leur efficacité. Alors qu’une punition a une visée très claire de punir 
par un travail non-réflexif, généralement répétitif et ennuyeux, la sanction propose à l’élève 
de réfléchir sur son comportement et ses actes et de revenir ainsi sur ses émotions, sources ou 
ressources de son attitude en classe. En outre, elle permet aussi à l’enseignant de proposer à 
l’élève un retour dans le groupe-classe. 
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3. Hypothèses 
Comme hypothèse générale, nous postulons que le ressenti de l’élève est différent devant une 
punition ou une sanction. Dans le but de préciser cette hypothèse générale, nous allons 
vérifier un certain nombre d’hypothèses de recherche qui nous ont permis d’établir la liste de 
questions qui composent notre questionnaire. 
Premièrement, une pratique disciplinaire peut influencer le ressenti d’un élève. Nous 
souhaitons vérifier si les élèves percevraient des émotions différentes selon les pratiques 
disciplinaires. Pour cela, nous observerons si les élèves ressentent des émotions différentes 
devant une sanction ou devant une punition. Nous essayerons de voir quelle est nature du 
ressenti par rapport à la punition et par rapport à la sanction ainsi quelles sont les 
conséquences de ce ressenti sur la situation des élèves. 
Deuxièmement, l’autorité de l’enseignant serait renforcée si la sanction ou la punition est 
comprise par les élèves. La compréhension de l’élève va être évaluée d’une part à travers les 
émotions qu’il imagine qu’il ressentirait et d’autre part à travers l’évaluation qu’il fait de la 
pratique disciplinaire.  
Troisièmement, les élèves seraient capables d’identifier leurs propres émotions ainsi que 
celles de leurs enseignants. Nous évaluerons les capacités métaémotionnelles des élèves à 
travers leurs capacités à imaginer les émotions qu’eux-mêmes et leur enseignant pourraient 
ressentir dans une situation donnée. 
Le ressenti des élèves et l’évaluation qu’ils feraient de la pratique disciplinaire aurait une 
influence sur leur comportement en classe, d’une part, face à leur enseignant, et d’autre part, 
face à leurs camarades. Une sanction induirait un comportement prosocial tandis qu’une 
punition aurait pour conséquence l’augmentation d’attitudes anti-sociales. 
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4. Méthode 
4.1 Population étudiée 
Afin de garder une certaine homogénéité entre les sujets, nous avons choisi de restreindre les 
classes dans lesquelles nous faisions passer le questionnaire. En effet, l’adolescence est une 
période où les jeunes évoluent rapidement, pendant laquelle ils apprennent notamment à 
mieux connaître et gérer leurs émotions. Si le questionnaire était passé dans des classes de 6e 
année et de 9e année par exemple, il nous aurait fallu tenir compte du changement de maturité, 
face aux émotions en particulier : les élèves de 6e année n’ayant pas autant développé leur 
métaémotion que les élèves plus âgés.  Afin de se limiter aux variables relatives aux sanctions 
et aux punitions et ne pas avoir à travailler, dans la mesure du possible, avec des élèves de 
stade de développement métaémotionel trop éloigné, nous avons retenu comme sujets les 
élèves des classes de 7e, 8e, 9e année et des élèves en raccordement, issus de deux collèges du 
canton de Vaud. Les classes de 7e, 8e et 9e étaient composées d’élèves issus des voies 
secondaires à options et voie secondaire générale. Aucun élève issu de voie secondaire 
baccalauréat n’est inclus dans ce travail en raison des contraintes liées à nos stages.  
Tableau 1 : nombre d’élèves par type de classe 
Classe 7VSO 7VSG 8VSO 8VSG 9VSO 9 VSG RAC Total 
Nombre d’élèves 12 8 8 9 6 7 17 67 
 
Dans le cadre de cette recherche, le choix de la population à questionner n’était pas libre et 
cela a influencé les variables sexe et âge, que nous n’avons pas pu contrôler2. Par exemple, 
nous avions 40 sujets fille et 28 sujets garçon. Du point de vue de la variable âge, nous avons 
une surreprésentation de sujets âgés de 13 à 16 ans et une sous-représentation  de sujets âgés 
de 17 à 18 ans.  
4.2 Instrument de collecte des données 
Pour réaliser cette recherche, nous avons choisi de travailler en suivant les principes de la 
méthode d’enquête. Celle-ci était la plus adaptée à ce travail de recherche, puisqu’elle vise à 
décrire un phénomène en mettant en évidence les éventuelles relations existantes entre ce 
phénomène et différents déterminants.  
                                                
2 Selon la décision n°102 de la cheffe du département de la formation du canton de Vaud 
 
 
Catherine Perrier 
Maud Wagnières 06/2010 15 /61 
  
Afin de pouvoir vérifier notre hypothèse – les élèves ressentiraient des émotions différentes 
lorsqu’ils se trouvent face à une punition ou une sanction –  il nous faut mettre les sujets en 
situation de punition ou de sanction. Pour ne pas enquêter sur nos propres pratiques, ne pas 
avoir à punir sans raison des élèves et surtout de pouvoir enquêter sur les mêmes pratiques 
pour tous les élèves interrogés et non en fonction des punitions ou sanctions antérieures qu’ils 
auraient vécues, nous avons choisi de recourir à deux vignettes, l’une mettant en scène une 
situation dans laquelle un élève est puni (vignette A), et l’autre une situation semblable dans 
laquelle un élève est sanctionné (vignette B). Les vignettes sont suffisamment précises et 
détaillées afin que l’élève puisse s’imaginer en situation et que la vignette suscite des 
émotions à son lecteur.  
Vignette A 
Géraldine, 15 ans, est en neuvième année. Elle est particulièrement mince. Malgré sa 
discrétion, elle est bien intégrée dans la classe. Depuis le début de l’année, elle a 
quitté plusieurs fois les cours pour aller à l’infirmerie en raison de maux de ventre. 
Durant le mois de novembre, elle prend froid et tousse en classe. Un matin, en 
novembre, Bernard, un meneur de classe, très bien intégré, s’exclame à voix haute : 
«  Y’a le Sida qui se promène » alors que Géraldine toussait en traversant la classe. 
Madame Moulin, la prof présente, entend la remarque et réagit fortement ; d’autant 
plus que ce n’est pas la première fois que Bernard fait des commentaires 
désagréables à Géraldine. Elle appelle Bernard et lui fait comprendre que sa 
remarque est inadmissible. Elle prend son agenda afin d’y noter son comportement et 
lui annonce le travail supplémentaire à faire pour le lendemain : il doit copier 100 
fois la phrase suivante : «  Je traite mes camarades avec respect. ». 
 
Vignette B 
Géraldine, 15 ans, est en neuvième année. Elle est particulièrement mince. Malgré sa 
discrétion, elle est bien intégrée dans la classe. Depuis le début de l’année, elle a 
quitté plusieurs fois les cours pour aller à l’infirmerie en raison de maux de ventre. 
Durant le mois de novembre, elle prend froid et tousse en classe. Un matin, en 
novembre, Bernard, un meneur de classe, très bien intégré, s’exclame à voix haute : 
«  Y’a le Sida qui se promène » alors que Géraldine toussait en traversant la classe. 
Madame Moulin, la prof présente, entend la remarque et réagit fortement ; d’autant 
plus que ce n’est pas la première fois que Bernard fait des commentaires 
désagréables à Géraldine. Elle appelle Bernard et lui fait comprendre que sa 
remarque est inadmissible. Elle prend son agenda et annonce à Bernard que de 
complications suivront. L’après-midi, elle rend l’agenda dans lequel est noté le 
comportement de Bernard et lui donne un travail supplémentaire à faire pour le 
lendemain : Bernard doit répondre à deux questions. D’une part, il doit expliquer en 
une demi-page ce qu’est le Sida, et d’autre part, sur une autre demi-page, en quoi ce 
thème n’est pas un sujet de plaisanterie. Enfin, Bernard doit présenter des excuses à 
Géraldine, oralement et en présence de Madame Moulin, à qui Bernard aura expliqué 
auparavant ce qu’il compte lui dire. 
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Les élèves ont reçu chacun une seule vignette. Les classes ont donc été divisées en deux 
groupes hétérogènes afin d’avoir des populations comparables pour chacune des vignettes. La 
répartition des vignettes s’est opérée en fonction des classes, puis du sexe dans la mesure du 
possible.  
Tableau 2 : répartition des vignettes en fonction de l’âge et du sexe 
Age 13  14  15  16  17 18 TOTAUX 
Punition 4 4 2 4 2 0 16 FILLES 
Sanction 8 4 4 5 2 1 24 
Punition  4 4 7 2 1 0 18 GARCONS 
Sanction 2 3 2 2 1 0 10 
TOTAUX  18 15 15 13 6 1 68 
 
Les vignettes sont accompagnées d’un questionnaire. Notre choix s’est rapidement porté sur 
le questionnaire, notamment parce qu’il permet de récolter un nombre important 
d’informations dans un laps de temps relativement court, mais surtout parce qu’il permet des 
résultats facilement comparables même si la population interrogée est variée.  
Le questionnaire a été construit en respectant un certain nombre de critères. Il est rédigé de 
manière simple et claire afin que les élèves n’aient aucune difficulté de compréhension. Il 
comporte des éléments permettant de préciser l’âge, le sexe, l’année scolaire et le type de 
classe des participants.  
Les questions posées sont soit de type « question fermée », ne donnant la possibilité de 
répondre que « oui » ou « non », soit des questions permettant une gradation dans les 
réponses. Nous avons volontairement évité les questions ouvertes, afin de centrer les élèves 
sur notre objet de recherche. Le traitement des données et la comparaison en ont été ainsi 
facilités.  
Afin de ne pas pénaliser les élèves ayant des difficultés à exprimer leurs émotions, le 
questionnaire propose une série d’émotions, et l’élève répond, de manière graduée, si elles 
correspondent ou non à ce qu’il ressent. L’élève n’a donc pas à chercher lui-même les 
émotions ressenties. Ce procédé permet d’évaluer un plus grand nombre d’émotions et évite 
que l’élève ne réponde qu’avec un nombre très restreint d’émotions. Les émotions proposées 
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sont celles définies par Ekman (1992): la colère, la peur, le dégoût, la tristesse, la joie, 
l’intérêt, le mépris, la surprise, la culpabilité, la honte, l’embarras, le respect, l’excitation. 
Face à chacune de ces émotions, l’élève doit détailler l’intensité ressentie. L’échelle de 
graduation est composée de quatre niveaux, à savoir nulle, faible, forte, très forte.  
Nous avons demandé aux élèves de s’imaginer vivre eux-mêmes la situation et de décrire les 
émotions qu’ils ressentiraient au moment de la sanction ou punition, mais également dans la 
semaine qui suit puis le mois suivant. Ainsi, nous avons pu observer si des émotions 
persistent dans un long laps de temps et, si c’est le cas, lesquelles.  
Les élèves sont également invités à se mettre à la place de l’enseignant qui sanctionne ou 
punit et de présenter quelles émotions celui-ci peut ressentir. Cette question est importante car 
elle montre si les élèves perçoivent ou interprètent différemment le comportement de 
l’enseignant selon qu’il punisse ou sanctionne. En effet, l’enseignant qui punit a d’avantage 
de motivations de type agacement ou vengeance alors que celui qui sanctionne à une volonté 
de rappel à la loi et d’apprentissage pour l’élève.  
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4.3 Analyse des données 
Une fois les questionnaires remplis, nous les avons codés dans un tableau EXCEL afin de 
pouvoir exploiter les résultats. À partir de ce tableau, différents graphiques ou tableaux sont 
réalisés, afin de mettre en évidence l’intensité des différentes émotions ainsi que l’évolution 
du ressenti des émotions.  
Pour chaque émotion, l’intensité est transformée en points afin de pouvoir d’une part 
comparer l’évolution de l’émotion dans le temps et, d’autre part, comparer la différence 
d’intensité en fonction de la variable sanction/punition. Pour cela, nous avons attribué un 
coefficient par intensité, puis additionné les points. Les points attribués sont les suivants : 
pour l’intensité nulle, un point, pour l’intensité faible, deux points, pour l’intensité forte, trois 
points et enfin quatre points pour l’intensité très forte.  
Voici un exemple de la manière dont nous avons procédé avec le tableau suivant indiquant le 
nombre d’individus en fonction de l’indice d’intensité émotionnelle de la colère. 
Tableau 3 : ressenti de la colère au moment de l’intervention de l’enseignant 
Emotion Nulle Faible Forte Très forte 
Indice d’intensité 
émotionnelle 
colère 6 14 9 3 73 
Pour calculer l’intensité de la colère, il suffit de multiplier chaque intensité par son 
coefficient, à savoir : nulle (6x1)+ faible (14x2)+forte (9x3)+ très forte (3x4) = 73. Le nombre 
73 correspond alors à l’indice d’intensité de la colère au moment de l’intervention de 
l’enseignant.  
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5. Résultats 
5.1 Réaction de la classe face à la moquerie 
Au tableau 4, nous présentons la réaction que les élèves imaginent que la classe aurait lors de 
la moquerie de Bernard. 
 
Tableau 4 : la réaction imaginée de la classe lors de la moquerie de Bernard 
 Sanction Punition Total 
La classe montre à Bernard son désaccord 7 6 11 
La classe rit à la plaisanterie de Bernard 21 17 38 
Bernard est rejeté par la classe 1 0 1 
Bernard est ignoré 5 7 12 
Bernard est soutenu par la classe 0 0 0 
Bernard est vu comme un héros 0 0 0 
Total 34 30 64 
 
Les résultats exposés ci-dessus montrent que 38 élèves imaginant être dans la classe de 
Bernard sur 64 pensent qu’ils riraient à la plaisanterie de Bernard. Partant du postulat que 
Bernard est un élève assez présent en classe et qui occupe une position dominante, nous 
pouvons observer que les élèves s’imaginant vivre la situation proposée par la vignette 
préféreraient suivre l’ensemble du groupe. Dès lors, nous posons l’hypothèse de réponse selon 
laquelle la plupart des élèves ne souhaitent pas sortir de la majorité et se retrouver ainsi en 
marge du groupe. Nous pouvons néanmoins nous questionner sur la conscience ou non de 
cette situation potentielle et nous limiter ainsi à la simple observation qu’une majorité 
d’élèves n’ont pas conscience du niveau de plaisanterie donnée dans la vignette et la trouvent 
franchement drôle. 
Toutefois, aucun élève n’a coché les deux dernières assertions. A la réponse « Bernard est 
soutenu par la classe », nous pouvons observer que les élèves imaginent qu’ils suivraient 
Bernard en rigolant à sa plaisanterie mais qu’ils n’iraient pas jusqu’à le soutenir, de même à le 
voir comme un héros. 
Nous n’observons pas de différence significative entre les résultats obtenus pour la sanction et 
la punition. Ce résultat est logique car, selon la situation dans laquelle l’élève doit se projeter, 
il n’aurait pas encore été confronté à la pratique disciplinaire. De plus la question ne concerne 
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pas spécifiquement les pratiques disciplinaires, mais nous permet une première approche 
quant à la réaction de la classe face à l’indiscipline.  
Ce résultat paraît cohérent avec ce que nous vivons dans nos classes. Les élèves semblent 
avoir compris la gravité des propos de Bernard puisque aucun d’entre eux ne le 
soutiendraient. Cependant Bernard ne serait pas rejeté pour autant de la classe.  
Ces observations sont à relativiser. En effet, cette question ne nous permet pas d’appréhender 
la manière dont les treize élèves montreraient leur désaccord. Nous pouvons nous demander si 
l’ignorance ou le fait de ni pas le soutenir, ni le voir comme un héros,  ne sont pas justement 
des marques de désaccords.  
5.2 Les émotions  
 
5.2.1 Les émotions imaginées être ressenties au moment de l’intervention de l’enseignant 
 
Au graphique 1, nous présentons pour chaque émotion l’indice d’intensité émotionnelle que 
ressentiraient les élèves en situation. 
Sanction : Les émotions imaginées être ressenties le plus fortement par les élèves 
sanctionnés, au moment où ils recevraient leur sanction, sont l’embarras, la culpabilité, la 
colère et la honte. Ces émotions expriment un certain malaise ressenti par les élèves au 
moment de la sanction et démontrent une certaine prise de conscience. Les émotions 
imaginées être le plus faiblement ressenties sont la joie, la tristesse, le dégoût et l’excitation. 
Punition : La plupart des élèves ayant reçu la vignette illustrant la punition imaginent qu’ils 
ressentiraient, au moment où ils recevraient la punition, de l’embarras, de la honte, de la 
colère, du respect, de l’excitation et de la culpabilité.  
La joie est l’émotion qu’ils imaginent ressentir la plus faiblement, suivie du dégoût, du mépris 
et de la surprise. Cela indique que les élèves ne seraient pas surpris par la punition, mais n’en 
tireraient aucune joie ni mépris. Il est intéressant de noter que, au moment de la punition, une 
grande partie des élèves avancent qu’ils ressentiraient du respect. 
Comparaison sanction/punition : En comparant les résultats obtenus par les élèves 
travaillant sur les deux vignettes, nous constatons que ceux travaillant sur la vignette 
concernant la punition imaginent qu’ils ressentiraient certaines émotions plus fortement que 
ceux travaillant sur la vignette concernant la sanction ; cela est le cas pour huit émotions 
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questionnées sur treize : la peur, la tristesse, le dégoût, la honte, l’intérêt, l’embarras, le 
respect et l’excitation. Les élèves répondant à la vignette concernant la sanction ressentiraient 
eux plus fortement la colère, le mépris, la culpabilité, la surprise ou la joie. Certaines 
émotions seraient ressenties de manière similaire part les élèves travaillant tant sur l’un ou 
l’autre questionnaire, à l’instar de la joie ou de la surprise. D’autres émotions par contre 
seraient ressenties de manière différente, comme l’excitation, le respect ou le dégoût. Ces 
trois émotions seraient ressenties plus fortement par les élèves ayant reçu la vignette 
concernant la punition.   
À cette étape, l’élève n’aurait pas encore effectué ni la sanction, ni la punition, cependant 
l’énoncé de la pratique disciplinaire semble influencer ce que les élèves imaginent qu’ils 
ressentiraient dans la situation, principalement en ce qui concerne l’excitation, le dégoût et le 
respect. 
Graphique 1: les émotions que les élèves pensent ressentir au moment de l’intervention de l’enseignant 
 
 
 
5.2.2 Les émotions imaginées être ressenties une semaine après la pratique disciplinaire 
 
Au graphique 2, nous présentons pour chaque émotion l’indice d’intensité émotionnelle que 
ressentiraient les élèves une semaine après l’intervention de l’enseignant. 
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Sanction : Une semaine après la sanction, une émotion serait ressentie beaucoup plus 
fortement que les autres : la culpabilité. Les autres émotions qui seraient ressenties fortement 
sont : le respect, la honte, la colère et le dégoût. Les émotions dont l’intensité était imaginée la 
plus forte au moment de la sanction (graphique 1) auraient toutes diminués de force, à 
l’exception de la culpabilité. La peur, la joie, la surprise et l’excitation seraient les émotions 
ressenties le plus faiblement par les élèves. Ces émotions figuraient déjà parmi celles de peu 
d’intensité au moment de la sanction.  
Punition : Une semaine après avoir effectué leur punition, l’intensité des émotions qui 
seraient ressenties aurait diminué en comparaison des émotions imaginées être éprouvées au 
moment de l’énoncé de la punition. L’intensité de plusieurs émotions est comparable : le 
dégoût, la culpabilité, la honte, l’embarras et le respect. La honte, l’embarras, le respect et la 
culpabilité faisaient déjà partie des émotions les plus ressenties (graphique 1).   L’intensité de 
la colère et de l’excitation aurait diminué en une semaine. Les émotions dont l’intensité serait 
la plus faible serait: la surprise, la peur et l’intérêt. 
 
Graphique 2: les émotions que les élèves imaginent ressentir une semaine après l’intervention de l’enseignant 
 
 
Comparaison sanction/punition : La plupart des émotions seraient ressenties à un niveau 
d’intensité égal, que l’élève imagine avoir été sanctionné ou puni. Deux émotions seraient 
 
Catherine Perrier 
Maud Wagnières 06/2010 23 /61 
  
ressenties de manières identiques : la honte et le respect. Deux émotions se distingueraient par 
une différence d’intensité selon la pratique disciplinaire de la vignette: la culpabilité et 
l’intérêt. Les élèves imaginant être sanctionnés disent qu’ils ressentiraient ces émotions plus 
fortement que les élèves travaillant sur l’autre vignette. Il apparaît clairement ici que le travail 
à réaliser semble influencer ce que les élèves pensent qu’ils ressentiraient en situation. Cela 
peut provenir du fait que le travail de sanction est réflexif alors que le travail de punition est 
répétitif et finalement porteur de moins de sens que la sanction. Certes, la lecture de la 
pratique disciplinaire a pu influencer les résultats des sujets mais ils restent néanmoins 
intéressants car les élèves ne savaient pas que deux étiquettes différentes circulaient. Ou du 
moins, n’ont-ils pas eu le temps d’en prendre connaissance. 
5.2.3 Les émotions attribuées à l’élève un mois après la pratique disciplinaire 
 
Le graphique 3 présente les émotions que les élèves attribuent à Bernard un mois après le 
comportement ayant déclenché une pratique disciplinaire. Pour la plupart des émotions, 
l’indice d’intensité a diminué. Les émotions dont l’indice est le plus élevé varient en fonction 
de ce que l’élève a travaillé sur la vignette de la sanction ou sur celle de la punition. Les 
élèves ayant reçu la vignette-sanction attribuent à Bernard, comme émotions les plus fortes, 
du respect, du dégoût, de la culpabilité et de la tristesse. À l’exception du respect, il s’agit 
d’émotions plutôt négatives. Les émotions les plus fortes attribuées à Bernard par les élèves 
ayant reçu la vignette-punition sont le respect, l’excitation, la honte, la culpabilité. Là aussi 
des émotions négatives sont mises en avant. Que les élèves aient travaillé sur l’une ou l’autre 
des vignettes, il ressort de cette question que le respect est l’émotion attribuée comme étant la 
plus forte, mais avec un écart d’indice d’intensité relativement faible face à d’autres émotions, 
comme la culpabilité, le dégoût, la tristesse ou la honte.  
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Graphique 3: les émotions attribuées à l’élève un mois après l’intervention de l’enseignant 
 
 
5.2.4 Comparaison de la perception de la sanction et de la punition, aux temps T1, T2 et 
T3.  
 
Certains résultats indiquent une perception différente de la sanction ou de la punition. Ainsi, 
les élèves travaillant sur la vignette-punition ont indiqué un indice d’intensité supérieur de 
plus de dix comparativement à ceux travaillant sur la vignette-sanction, pour les émotions 
dégoût, intérêt et excitation, au moment T1. Les élèves travaillant sur la vignette-sanction 
n’indiquent jamais une émotion ressentie avec une intensité supérieure à 10 face au élèves 
travaillant sur la vignette-punition.  
Les graphiques 4 et 5 présentent l’évolution des indices d’intensité de six émotions : colère, 
culpabilité, respect, honte, tristesse et mépris. Cette évolution est marquée par les trois temps 
du questionnaire : T1 (sur le moment), T2 (une semaine plus tard) et T3 (un mois plus tard).  
L’émotion dont l’intensité a, au moment T1, le plus grand écart avec les élèves de la vignette-
punition est la culpabilité. En effet, l’intensité indiquée par les élèves travaillant sur la 
sanction est supérieure de cinq. Au moment T2, l’intensité de la culpabilité ne varie 
quasiment pas pour les élèves ayant travaillé sur la vignette-sanction. Par contre, l’écart 
d’intensité entre ces élèves et ceux ayant travaillé sur la punition augmente : alors que la 
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différence d’intensité du ressenti de la culpabilité était de cinq au T1, elle est au T2 de 12. Au 
moment T3, l’écart de l’intensité indiquée pour la culpabilité s’inverse légèrement. En effet, 
l’intensité indiquée par les élèves ayant travaillé sur la punition est supérieure de deux.  
L’intensité de certaines émotions augmente au moment T2. Ainsi, les élèves ayant travaillé 
sur la sanction indiquent qu’ils ressentiraient plus intensément au T2 la tristesse, le dégoût et 
le respect. Cependant, l’intensité de ces trois émotions diminue d’au moins 10 entre le T2 et le 
T3.  
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Graphique 4: évolution des émotions (sanction) au T1, T2 et T3 
 
Graphique 5 : évolution des émotions (punition) au T1, T2 et T3 
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5.2.4.1  La colère 
Le graphique ci-dessous (graphique 6) représente le ressenti imaginé de la colère au moment 
de la pratique disciplinaire (T1), une semaine après la pratique disciplinaire (T2) et un mois 
après (T3).  
L’intensité de la colère diminuerait avec le temps : au bout d’un mois, elle aurait même 
diminué de moitié. Les deux types de pratiques  disciplinaires (sanctionner ou punir) 
n’auraient que peut d’influence sur l’évolution du ressenti de cette émotion. En effet, la colère 
diminuerait de manière semblable dans les deux cas.  
Graphique 6: évolutions de la colère 
 
 
5.2.4.2 La culpabilité 
Entre le jour où l’élève est sanctionné/puni par son enseignant (temps 1) et une semaine après 
avoir accompli la sanction/punition (temps 2), l’intensité attribuée à la colère ne varierait pas 
de manière importante. Alors qu’un mois après la pratique disciplinaire le ressenti de cette 
émotion aurait diminué d’un tiers.  
Les élèves sanctionnés ressentiraient plus de culpabilité aux temps 1 et 2 alors que cette 
différence deviendrait minime au bout d’un mois.  
La culpabilité fait partie des émotions faisant appel à la morale. Dans l’acquisition de la 
compréhension des émotions, ce type d’émotions appartient à la neuvième et dernière 
composante définie par Pons, Doudin, Harris et De Rosnay (2005). Cette composante fait 
appel à une perception plus abstraite de ce qui est bien ou mal. 
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Graphique 7: évolution de la culpabilité 
 
5.2.4.3  Le respect 
L’intensité du respect n’évoluerait pas de manière particulière en fonction du temps. Entre le 
temps T1 (moment de la pratique disciplinaire) et T2 (une semaine après) son intensité serait 
comparable, alors qu’elle aurait légèrement diminué au temps T3 (un mois après).  
Au temps T1, les élèves punis ressentiraient cette émotion plus fortement, alors qu’au temps 
T2 l’intensité du ressenti serait identique.  
Graphique 8 : évolution du respect 
 
5.2.4.4 Le mépris 
L’intensité du mépris évoluerait de manière différente selon que les élèves aient été 
sanctionnés ou punis. Pour les premiers, entre le temps T1 et T2, l’intensité diminuerait 
progressivement. Pour les seconds, l’intensité du mépris n’évoluerait pas entre le temps T1 et 
T2.  Dans le cadre d’une pratique punitive, il semblerait que l’élève n’ait pas moins de mépris 
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envers son enseignant, à la différence de la sanction. Après un mois, les deux pratiques 
afficheraient un score identique mais non négligeable.  
Graphique 9 : évolution du mépris 
 
5.2.4.5 La tristesse 
La tristesse, de manière paradoxale par rapport à l’évolution décroissante des autres émotions 
précitées, tendrait à augmenter après une semaine. Cependant, nous pouvons nous demander 
si la prise de conscience de l’élève en réalisant sa sanction ne lui aurait pas permis de réaliser 
la portée de son indiscipline. Au bout d’un mois, les intensités pour les deux pratiques 
auraient diminué, plus massivement pour la pratique punitive que pour la sanction.  
Graphique 10: Evolution de la tristesse 
 
 
5.2.4.5 La honte 
L’intensité attribuée au moment T1 par les élèves ayant reçu une punition est plus importante 
que pour les élèves sanctionnés. Au temps T2, les intensités seraient identiques dans les deux 
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cas. Les élèves ayant reçu une sanction éprouveraient moins de honte après un mois que ceux 
ayant reçu une punition. 
Graphique 11: évolution de la honte 
 
 
5.2.5 Les émotions attribuées à l’enseignant 
Les élèves ont tous attribué des émotions à l’enseignant de la vignette, alors que, lorsqu’il 
s’agissait de définir leurs propres émotions, certains élèves n’ont pas répondu. Il paraît dès 
lors qu’il serait plus facile pour les élèves d’identifier les émotions de leur enseignant plutôt 
que leurs propres émotions. Ceci peut être expliqué par plusieurs raisons. D’une part, les 
élèves peuvent avoir des représentations fortes sur le ressenti de leur enseignant. D’autre part, 
les élèves ont peut-être eu devant eux un enseignant qui verbalisait ses émotions en classe. 
Ces dernières seraient donc comprises de manière explicite par les élèves. Enfin, il peut être 
plus aisé pour un élève de se mettre dans la peau de quelqu’un radicalement différent plutôt 
que de s’imaginer soi-même en situation. 
Le graphique 12 présente les émotions que les élèves attribueraient à leur enseignant au 
moment où il donne une sanction ou une punition.  
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Graphique 12 : émotions attribuées à l’enseignant 
 
 
La pratique disciplinaire n’influence pas fortement les résultats : qu’ils aient été sanctionnés 
ou punis, les élèves attribuent les mêmes émotions à l’enseignant et dans une intensité 
comparable. Toutefois, les élèves identifient une émotion de manière très forte : la colère. Le 
degré d’intensité émotionnel que l’enseignant utilisant la sanction ressentirait s’élève à 115 et 
à 123 pour l’enseignant utilisant de la punition alors que la moyenne d’indice d’intensité des 
autres émotions est de 56 pour la sanction et de 54 pour la punition. Les élèves imaginent 
qu’un enseignant devant user de pratique disciplinaire est avant toute chose en colère. Bien 
que les élèves attribueraient une intensité nettement plus faible aux autres émotions, la 
surprise et l’excitation affichent des différences d’attribution d’intensité émotionnel marquée.  
Les élèves attribueraient une intensité plus marquée de la surprise pour les enseignants ayant 
donné une sanction plutôt que pour les élèves ayant donné une punition. Le degré d’intensité 
pour les premiers s’élève à 64 et pour les seconds à 49.  
 
Catherine Perrier 
Maud Wagnières 06/2010 32 /61 
  
À l’inverse, les élèves attribueraient un degré d’intensité plus élevé à l’excitation pour les 
enseignants donnant une punition que pour les enseignants donnant une sanction. Ils 
attribueraient respectivement des degrés d’intensité de 56 et 42.  
5.3 Comportement de l’élève selon la pratique disciplinaire 
 
5.3.1 Comportement de l’élève  face à sa camarade après l’intervention de l’enseignant 
Au tableau 5, nous présentons les comportements que les élèves attribuent à l’élève 
puni/sanctionné s’ils étaient à sa place. 
Tableau 5 : comportement de Bernard face à Géraldine au moment de l’intervention de son enseignant 
 Sanction Punition 
Continuer les moqueries envers sa camarade 2 2 
Cesser les moqueries envers sa camarade 4 2 
Ignorer sa camarade 8 8 
Parler respectueusement à sa camarade 3 5 
S’excuser auprès de sa camarade 14 15 
Total 31 32 
 
La moitié des  élèves ayant reçu la vignette-sanction iraient s’excuser auprès de leur camarade 
une fois la sanction reçue. Le quart d’entre eux ignoreraient leur camarade et seuls deux 
élèves continueraient à se moquer en dépit de la sanction. Quatre élèves arrêteraient de se 
moquer de leur camarade, mais seulement trois lui parleraient avec respect.  
Les élèves ayant reçu la vignette-punition iraient, pour la moitié d’entre eux, s’excuser de leur 
comportement auprès de leur camarde, huit décideraient de l’ignorer. Deux élèves arrêteraient 
de se moquer de leur camarade et cinq lui parleraient avec respect.  
Les élèves, qu’ils se soient imaginés recevoir une punition ou une sanction, réagiraient de 
manière semblable ; aucune différence notable ne peut être faite entre les réactions des élèves 
des vignettes traitant de la sanction ou de la punition. Comme la question concerne la réaction 
immédiate de l’élève, qui n’aurait donc pas encore réalisé sa punition ou sanction, il paraît 
évident qu’aucune différence entre ces deux pratiques n’apparaît ici.  
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5.3.2 Comportement de l’élève face à sa camarade juste après avoir fait la 
sanction/punition 
 
Le tableau suivant présente le comportement attribué à l’élève puni/sanctionné une semaine 
après qu’il ait réalisé la punition ou la sanction.  
Tableau 6 : comportement attribué  à l’élève face à sa camarade juste après avoir fait la pratique disciplinaire 
 
Onze élèves ayant travaillé sur la vignette de la sanction sur 28  disent qu’ils s’excuseraient 
auprès de leur camarade une semaine après la pratique disciplinaire. Ce résultat est 
comparable à celui obtenu par les mêmes élèves, au temps T1 (tableau 5). Nous observons des 
résultats radicalement opposés dans le cas de la punition. En effet, 6 élèves sur 31 
s’excuseraient auprès de Géraldine. Cependant, ce résultat est à nuancer avec le fait que 
figurait sur la vignette relative à la sanction, une démarche de demande d’excuse auprès de 
Géraldine.  
Par contre, sept élèves sur 28 disent qu’ils ignoreraient leur camarade une semaine après, ce 
qui représente la seconde majorité, alors qu’au moment des faits, six élèves annonçaient qu’ils 
parleraient de leur comportement à leur enseignant.  
Les comportements apparaissent de manière moins flagrante dans le cas d’une punition, où 
huit élèves disent qu’ils cesseraient les moqueries et ignoreraient leur camarade, le reste se 
répartissant assez proportionnellement dans les trois autres types de comportement.  
Dans les deux cas, quatre élèves continueraient néanmoins à se moquer de leur camarade. 
Nous pouvons observer que dans ce cas, ni la sanction, ni la punition n’aurait eu d’effet sur 
les élèves.  
 
 Sanction Punition 
Continuer les moqueries envers sa camarade 4 4 
Cesser les moqueries envers sa camarade 4 8 
Ignorer sa camarade 7 8 
Parler respectueusement à sa camarade 2 5 
S’excuser auprès de sa camarade 11 6 
Total 28 31 
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5.3.3 Comportement de l’élève face à sa camarade dans les semaines après la pratique 
disciplinaire 
Le tableau 7 présente le comportement que les élèves ont attribué à l’élève présenté dans  leur 
vignette, dans les semaines suivant la pratique disciplinaire.  
 
Tableau 7 : comportement attribué à l’élève puni/sanctionné face à sa camarade, dans les semaines après la 
pratique disciplinaire 
 Sanction Punition 
Continuer les moqueries envers sa camarade 3 3 
Cesser les moqueries envers sa camarade 7 6 
Ignorer sa camarade 7 6 
Parler respectueusement à sa camarade 7 9 
S’excuser auprès de sa camarade 5 4 
Total 29 28 
 
Nous n’observons pas de différences notables entre les comportements imaginés des élèves 
ayant répondu à la vignette-sanction et ceux à la vignette-punition. Une majorité d’entre eux, 
quelle que soit la pratique disciplinaire de leur vignette, disent qu’ils cesseraient leur 
comportement moqueur. Certains d’entre eux ignoreraient leur camarade (13 élèves), mais 
d’autres lui parleraient désormais respectueusement (seize élèves) ou seraient allés s’excuser 
(neuf élèves). Une semaine après avoir réalisé la sanction/punition, six élèves continueraient à 
se moquer de leur camarde. Pour ces six élèves la pratique disciplinaire n’aurait pas été 
efficace étant donné qu’elle n’aurait pas réussi à faire changer le comportement fautif de 
l’élève. 
5.3.4 Comportement attribué à l’élève, face à son enseignant pendant le reste du cours 
Lorsque l’on demande aux élèves de s’imaginer leur comportement juste après l’intervention 
de l’enseignant, les réponses varient mais l’une d’entre elles est majoritaire : 26 élèves sur 58 
disent qu’ils se tiendraient tranquilles pendant le reste du cours  (tableau 8). L’usage de 
pratique disciplinaire aurait donc un effet immédiat sur la majorité des élèves. Seize élèves 
avancent qu’ils ignoreraient leur enseignant, cependant l’intitulé de la question ne permet pas 
de savoir si cela implique qu’ils se tiendraient tranquilles ou non. Neuf élèves adopteraient un 
comportement inadéquat en bavardant et trois élèves feraient la tête à leur enseignant.  
Nous n’observons pas de différences importantes dans le comportement attribué à l’élève 
selon les types de pratiques disciplinaires, à l’exception du comportement « faire la tête à 
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l’enseignant » : dans ce cas, seuls des élèves ayant travaillé sur la punition ont répondu par la 
positive.  
 
Tableau 8 : comportement attribué à l’élève face à l’enseignant pendant le reste du cours 
 Sanction Punition Total 
Ignorer l’enseignant 8 8 16 
Faire la tête à l’enseignant 0 3 3 
Bavarder pendant le cours 4 5 9 
Aller parler de son comportement à l’enseignant à la fin du cours 3 1 4 
Déranger le bon déroulement du cours 0 0 0 
Se tenir tranquille pendant le reste du cours 13 13 26 
Total 28 30 58 
 
5.3.5 Comportement attribué à l’élève, face à son enseignant, juste après avoir accompli 
sa sanction ou sa punition. 
Le tableau 9 présente le comportement attribué à l’élève face à son enseignant, une semaine 
après avoir fait la pratique disciplinaire. Les résultats indiquent des différences selon les 
pratiques disciplinaires.   
Les élèves ayant travaillé sur la sanction attribuent le plus souvent des comportements adaptés 
à la situation, à savoir se tenir tranquille pendant le reste du cours (10 sur 24) et aller parler à 
l’enseignant de son comportement. Les comportements indiqués ne sont pas les mêmes que 
ceux indiqués au T1 : moins d’élèves ignoreraient l’enseignant, mais plus d’élèves 
bavarderaient pendant le cours.  
Les résultats des élèves ayant travaillé sur la punition ne sont pas aussi tranchés. Un tiers des 
élèves indiquent qu’ils ignoreraient leur enseignant, 7 élèves sur 30 bavarderaient et sept se 
tiendraient tranquilles. Les comportements ont évolué depuis le moment T1, en effet, le 
nombre d’élèves qui se tiendraient tranquilles diminuerait en semaine, ceux qui bavarderaient 
ou ignoreraient leur enseignant auraient eux augmenté.  
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Tableau 9 : comportement attribué à l’élève face à l’enseignant juste après avoir fait la pratique disciplinaire 
 Sanction Punition Total 
Ignorer l’enseignant 3 10 13 
Faire la tête à l’enseignant 2 4 6 
Bavarder pendant le cours 3 7 10 
Aller parler de son comportement à l’enseignant à la fin du cours 6 2 8 
Se tenir tranquille pendant le reste du cours 10 7 17 
Total 24 30 54 
 
Il est intéressant de relever que la majorité des comportements imaginés par les élèves ayant 
reçu la vignette-sanction sont de type prosociaux. Tandis que la plupart des comportements 
imaginés par les élèves ayant travaillés sur la vignette-punition sont de type anti-sociaux.  
5.3.6 Comportement attribué à l’élève, face à son enseignant, dans les semaines après 
avoir fait la pratique disciplinaire 
Dans les semaines suivant la pratique disciplinaire, les différences de comportements attribués 
à l’élève selon les pratiques disciplinaires diminueraient. En effet, le tableau 22 indique des 
résultats proches entre les réponses des élèves ayant travaillé sur la sanction et ceux ayant 
travaillé sur la punition. Le comportement indiqué le plus souvent est « se tenir tranquille 
pendant les cours » (28 élèves sur 56). Cependant 12 élèves indiquent qu’ils bavarderaient et 
neuf qu’ils ignoreraient leur enseignant. Comme au T1, les seuls élèves indiquant qu’ils 
feraient la tête à leur enseignant ont travaillé sur la vignette de la punition.  
  
Tableau 10 : comportement attribué à l’élève face à l’enseignant dans les semaines après avoir fait la pratique 
disciplinaire 
 Sanction Punition Total 
Ignorer l’enseignant 3 6 9 
Faire la tête à l’enseignant 0 3 3 
Bavarder pendant le cours 6 6 12 
Aller parler de son comportement à l’enseignant à la fin du cours 3 1 4 
Se tenir tranquille pendant les cours 15 13 28 
Total 27 29 56 
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5.4 Evaluation de la pratique disciplinaire 
 
Le tableau 11 présente l’évaluation que font les élèves de la pratique disciplinaire de leur 
vignette.  
Tableau 11 : évaluation de la pratique disciplinaire 
 Sanction Punition 
Totalement injuste 3 2 
Injuste 2 3 
Juste 11 14 
Totalement juste 13 9 
Total 29 28 
 
Vingt-quatre élèves sur les 29 élèves sanctionnés estiment que la sanction était juste face à au 
comportement de l’élève de la vignette. Seuls cinq élèves évaluent la sanction comme étant 
injuste ou très injuste. Nous pouvons faire les mêmes remarques en ce qui concerne les élèves 
punis. La majorité d’entre eux estiment la punition juste voire totalement juste. Cinq élèves la 
qualifient cependant d’injuste. Dans les deux cas, les élèves, pour la plupart, estiment donc 
que la pratique disciplinaire est juste. 
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6. Discussion 
 
Les résultats de notre étude ne montrent pas de différence importante entre le ressenti imaginé 
face à une sanction ou une punition. En effet, dans la plupart des situations imaginaires dans 
lesquelles les élèves devaient se projeter, les résultats obtenus au niveau des émotions, pour 
une punition ou une sanction, sont proches, voire identiques. Alors que, au niveau des 
comportements, les résultats tendent à confirmer notre hypothèse. Les résultats obtenus à 
propos de l’attribution des comportements indiquent qu’il serait plus facile pour un élève de 
s’imaginer des comportements plutôt que d’identifier des émotions. 
Les émotions dont l’indice d’intensité est le plus élevé varient dans le temps. Sans grand 
étonnement, les émotions dont les indices d’intensité au moment T1 sont les plus élevés sont 
la honte et l’embarras. L’élève pris dans un comportement indiscipliné a conscience qu’il 
commet un acte répréhensif, en effet, les élèves indiquent qu’ils ne ressentiraient que peu de 
surprise. Les élèves s’attendent à un acte disciplinaire.  
Au moment T2, les indices les plus élevés sont la culpabilité (pour les élèves ayant travaillé 
sur la sanction avant tout), la honte, et le respect. Ces émotions sont discutées ci-dessous. Au 
moment T3 le respect est l’émotion dont l’indice d’intensité est le plus élevé, tant pour les 
élèves ayant travaillés sur la sanction que ceux sur la punition. Cela indiquerait une réussite 
de la pratique disciplinaire puisque le respect est voulu pour un bon climat de classe. 
Cependant il ne faut pas perdre de vue que l’indice d’intensité d’autres émotions sont proches 
du respect, comme le dégoût par exemple. Ces indices d’intensités rapprochés tenteraient à 
montrer les limites des pratiques disciplinaires, vu que, un mois après, les élèves disent qu’ils 
ressentiraient encore beaucoup de culpabilité, de dégoût, de tristesse et de honte.  
En ce qui concerne l’évolution des émotions dans le temps, le constat principal à faire est que 
les élèves avancent que leurs émotions diminueraient avec le temps. La différence d’intensité 
des émotions est faible entre le moment T1 et le moment T2. Elle est plus importante entre le 
moment T1 et T3. Nous pouvons imaginer qu’au moment T2 les émotions sont fortes car elles 
sont encore empreintes de l’activité disciplinaire, ce qui n’est plus le cas un mois après.  
L’indice d’intensité des émotions ne diminue pas de manière similaire selon les émotions. 
Ainsi, l’indice de la colère indique une forte diminution entre T1 et T3 alors que celui du 
respect montre une faible diminution entre T1 et T3. Toutefois cette diminution ne doit pas 
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masquer une augmentation de l’indice d’intensité du respect entre le T1 et le T2 pour les 
élèves ayant travaillé sur la sanction. Dans le cadre de la sanction, le respect augmente. La 
diminution indiquée au T3 est à interpréter avant tout comme une preuve de lassitude à 
remplir le questionnaire. En effet, au T3, un nombre important d’élèves a coché intensité nulle 
à chaque émotion. Cependant il pourrait être logique que l’intensité du respect revienne au T3 
au même niveau qu’au T1. Nos résultats montrent une diminution plus importante, qui doit 
être relativisée au vu d’une part de la longueur du questionnaire et d’autre part au fait que 
l’élève peut ressentir un pic de respect au moment de l’intervention de l’enseignant. 
Paradoxalement, le respect diminue de manière moins importante pour les élèves ayant 
travaillé sur la punition. L’enseignant pouvait espérer que les effets de la sanction comparé à 
ceux de la punition soient porteurs de prise de conscience chez l’élève et entraînent un 
accroissement du respect, pourtant nos résultats tendent à ne pas montrer de différence entre 
sanction et punition à long terme. Par contre, l’indice d’intensité du respect démontre malgré 
tout l’acceptation de l’autorité de l’enseignant. Cette acceptation donne plus de sens aux 
apprentissages (Guérin, 2001).   
La tristesse et le dégoût sont deux émotions pour lesquelles l’intensité augmente entre T1 et 
T2 pour les élèves ayant travaillé sur la sanction et non pas pour ceux ayant travaillé sur la 
punition. Entre le T2 et le T3 l’indice d’intensité de ces deux émotions diminue de plus de 10.  
Quant aux émotions morales, elles indiquent des différences de perception entre sanction et 
punition. Au moment T1, les élèves travaillant sur la sanction indiquent qu’ils ressentiraient 
plus fortement de la culpabilité que les autres élèves. Cela est intéressant car l’objectif d’une 
pratique disciplinaire de type sanction, selon Lagrange (2000), est de faire prendre conscience 
à l’élève de son comportement indiscipliné et de lui permettre de le modifier. La culpabilité 
indique que l’élève est capable d’observer son comportement et de comprendre que celui-ci 
porte préjudice au groupe-classe.  Cette compréhension influence chez l’élève « la qualité de 
ses comportements prosociaux avec ses camarades et ses enseignants » (Pons, Doudin et 
Harris, 2004, p. 9).  
Au moment T2, l’intensité du ressenti de la culpabilité des élèves ayant travaillé sur la 
sanction ne varie pas, alors que celle des élèves ayant travaillé sur la punition diminue de six. 
Cette diminution peut démontrer l’absence de prise de conscience des élèves de la deuxième 
catégorie. Au moment T3, l’indice du ressenti de la culpabilité diminue de manière 
proportionnelle pour les élèves des deux catégories. Les élèves ayant travaillé sur la punition 
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indique une intensité très légèrement supérieure à celle des élèves ayant travaillé sur la 
sanction. Cet écart est trop minime pour indiquer une prise de conscience des élèves ayant 
travaillé sur la punition. D’autant plus que selon Lagrange (2000), « les effets de la punition 
sont immédiats, mais généralement de courte durée » (p. 121).  Nous pouvons envisager que 
cet écart peut être dû à des réponses aléatoires provoquées par la lassitude des élèves 
remplissant le questionnaire.   
En ce qui concerne l’attribution d’émotions à l’enseignant, les élèves semblent avoir eu plus 
de facilité à répondre que lors de questions où ils devaient s’imaginer eux-mêmes en situation. 
En effet, la totalité des élèves a répondu de manière exhaustive à cette question. Cette 
identification des émotions de l’enseignant a pu être facilitée par une verbalisation des 
émotions ressenties par l’enseignant. Selon Postic (2001), cela peut s’expliquer par le fait que 
les qualités humaines et relationnelles de l’enseignant sont privilégiées par les élèves. Par 
conséquent, ils plus sont attentifs aux émotions de leurs enseignants qu’aux qualités 
pédagogiques de ceux-ci. La compréhension des émotions a un impact direct sur la 
disponibilité pour les apprentissages (Pons, Doudin et Harris, 2004).  
Les résultats obtenus pour la colère tendent à montrer que les élèves ont développé des 
capacités métaémotionnelles. Les émotions de surprise et d’excitation sont marquées par des 
différences d’indices d’intensité plus marquées. Les élèves travaillant sur la vignette-sanction 
imaginent que l’enseignant ressent plus de surprise que ceux travaillant sur l’autre vignette. 
Les élèves pourraient interpréter la sanction  comme une réponse à une situation non prévue 
par l’enseignant vu que celui-ci a besoin de plus de temps pour la formuler. Le fait que 
l’enseignant prenne le temps de réagir par une sanction illustrerait une dimension réflexive. 
En effet, une sanction n’est généralement pas donnée au moment même de l’intervention de 
l’enseignant, mais nécessite un moment de réflexion pour la créer, à la différence de la 
punition.  
Quant à l’excitation, ce sont les élèves travaillant sur la vignette-punition qui attribuent cet 
émotion de manière plus forte à l’enseignant. L’excitation pourrait être comprise par la 
rapidité de la réponse de l’enseignant. Dans ce cas, les élèves imaginent peut-être qu’un 
enseignant qui donne une punition au moment même de son intervention réagirait de manière 
impulsive, sans réflexion. De plus, la réaction d’excitation imaginée de l’enseignant pourrait 
s’apparenter à un énervement de sa part face à l’indiscipline.  
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Les indices mis en évidence ci-dessus nous permettent de nuancer notre propos et d’observer 
que les élèves, inconsciemment ou pas, perçoivent des différences dans les pratiques 
disciplinaires. 
En ce qui concerne le comportement attribué à l’élève face à sa camarade, la pratique 
disciplinaire, quelle soit de type sanction ou de type punition, semble avoir été efficace, car la 
majorité des élèves indiquent qu’ils cesseraient leurs moqueries. Le nombre d’élèves 
indiquant qu’ils continueraient à se moquer ne varie quasiment pas dans le temps. Cependant, 
il faut nuancer ce résultat. En effet, bien que le comportement fautif ait cessé, seuls 16 élèves 
sur 57 indiquent qu’ils parleraient avec respect à leur camarade dans les semaines suivantes. 
La sanction, qui avait pour but de faire réfléchir les élèves sur leur comportement, obtient 
même des résultats inférieurs que la punition.  
Au moment T3, les comportements indiqués par les élèves sont proches, que les élèves aient 
travaillé sur la sanction et la punition. Les résultats identiques, ou du moins proches, obtenus 
par la sanction et la punition indiqueraient que la sanction n’est pas plus efficace que la 
punition dans l’objectif d’intervenir sur le comportement des élèves.  
Quant au comportement attribué à l’élève face à son enseignant, il diffère selon la pratique 
disciplinaire. Au moment T1 et T3, pour la plupart des élèves, le type de pratique disciplinaire 
ne semble pas influencer les réponses. Au moment T2 par contre, les comportements varient : 
alors que les élèves ayant travaillé sur la sanction auraient tendance à adopter un 
comportement adapté, les élèves ayant travaillé sur la punition adopteraient, dans des 
proportions plus élevées, des comportements inadaptés, tels que bavarder pendant le cours, 
faire la tête à l’enseignant ou l’ignorer. Ces résultats indiquent que, après avoir réalisé la 
pratique disciplinaire, la sanction serait moins dommageable pour la relation enseignant-
élève. Cela peut être expliqué par une meilleure compréhension du sens de la sanction que de 
celui de la punition. Cette compréhension est un des objectifs intrinsèques à la sanction. En 
effet, elle a une visée pédagogique, « elle vise à désapprendre à un sujet un comportement 
préjudiciable » (Lagrange 2000, p.120) et offre une issue au conflit. Des comportements de 
type rébellion n’auraient donc pas lieu d’être suite à une sanction.  
Les élèves indiquant qu’ils feraient la tête à leur enseignant sont peu nombreux et ont pour la 
plupart d’entre eux travaillé sur la punition. Le comportement indiqué – faire la tête à 
l’enseignant – pourrait être interprété comme une colère retournée contre l’enseignant, 
comme si l’élève en voulait à l’enseignant d’avoir fait usage d’une pratique disciplinaire. Les 
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résultats tendraient à montrer que, pour ces élèves, l’acte disciplinaire n’a pas été compris et 
plus vécu comme une attaque personnelle plus qu’un retour à la loi. Ce sentiment d’agression 
« rendra légitime, à ses yeux [de l’élève], sa réaction contre agressive » (Lagrange, 2000, 
p.121).  
En ce qui concerne l’évaluation de la pratique disciplinaire, nous ne constatons pas de 
variation en fonction de la pratique disciplinaire. En effet, la grande majorité des élèves 
évalue la pratique disciplinaire de la vignette comme juste, que celle-ci soit de type sanction 
ou punition. Cela signifie que la majorité des élèves ont compris que l’élève de la vignette 
avait eu un comportement inadapté et acceptent la sanction ou la punition. 
Pour les quelques élèves évaluant la pratique de la vignette-sanction comme injuste, la 
sanction n’a vraisemblablement pas atteint son but étant donné que ceux-ci n’ont pas pu 
comprendre sa fonction. En ce qui concerne les élèves qui jugent l’acte disciplinaire injuste, il 
n’est pas possible de savoir s’ils n’ont pas compris la gravité du comportement proposé dans 
la vignette ou s’ils estiment uniquement que la sanction /punition n’était pas adaptée.  
L’attitude de l’enseignant peut favoriser l’acceptation de la pratique disciplinaire par la 
légitimité de son comportement. En effet, une sanction « claire, prévisible et non point 
arbitraire » (Le Luyer et Sauret, 1997, p.30) permet une issue au conflit. Le ressenti positif – 
les élèves évaluent la pratique disciplinaire comme juste – influence l’efficacité de la pratique.  
L’absence d’écart de jugement entre les deux pratiques disciplinaires démontre que, soit les 
élèves ne ressentent pas la punition comme une pratique coercitive, soit la sanction est vécue 
de cette manière. Dans ce dernier cas, la sanction ne remplirait pas sa visée éducative. 
L’efficacité de la sanction ne serait donc pas assurée, car « les sanctions acquièrent différentes 
valeurs selon les interprétations qu’elles suscitent et les conséquences psychologiques qu’elles 
entraînent » (Sánchez-Mazas et Clémence, 2000, p.166).  
L’évaluation de la pratique disciplinaire va à l’encontre des résultats obtenus à propos du 
comportement de l’élève face à son enseignant. En effet, les élèves ayant travaillé sur la 
punition indiquent des comportements anti-sociaux vis-à-vis de leur enseignant. Alors même 
que cela indiquerait une désapprobation de la pratique disciplinaire, cela n’apparaît pas dans 
nos résultats car quasiment tous les élèves évaluent la punition comme étant juste ou 
totalement juste.  
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Plusieurs remarques sont à faire à propos de l’instrument de récolte de données. A la lecture 
des réponses rendues par les élèves, nous avons pu constater que plusieurs d’entre eux 
n’avaient pas répondu de la manière dont nous souhaitions. En effet, plusieurs élèves ont, 
pour certaines questions, sélectionné plusieurs réponses alors que nous leur demandions de 
choisir une seule réponse. D’autres n’ont pas mis une coche par émotion comme demandé, 
mais n’ont coché que quelques-unes des émotions, laissant beaucoup de questions sans 
réponses. D’autres enfin n’ont pas donné de réponse pour certaines questions. Nous allons 
observer ces difficultés une après l’autre.   
Prenons tout d’abord le cas où l’élève choisit de cocher plusieurs réponses pour une seule 
question. Nous pouvons interpréter cette manière de faire de deux façons principalement : soit 
la consigne n’était pas assez claire et l’élève n’a pas compris qu’il ne devait mettre qu’une 
seule croix, soit les réponses proposées étaient telles que le comportement de l’élève pouvait 
effectivement correspondre à plusieurs réponses. En effet, si l’on prend comme exemple la 
question 8 sur le comportement adopté face à l’enseignante une fois une sanction ou punition 
reçue. Le comportement d’un élève peut effectivement correspondre à deux réponses 
proposées : un élève peut à la fois être tranquille pendant le cours et aller parler à son 
enseignante à la fin du cours. Lorsque nous demandons à l’élève de répondre à cette question, 
il doit donc faire un choix pour cocher le comportement qu’il estime le plus important. Ce 
choix n’est pas facile à faire et nous n’avions pas anticipé cette difficulté en préparant le 
questionnaire.  
Le cas de l’élève qui n’évalue pas l’intensité de toutes les émotions mais qui en choisit que 
quelques-unes est différent. Il peut avoir lui-aussi mal compris la consigne mais il a 
également pu avoir des difficultés à répondre à la question. Pour se faire, il devait en effet être 
capable de comprendre toutes les émotions proposées puis d’analyser ses propres émotions. 
Cet exercice c’est peut-être avéré trop compliqué pour certains élèves.  
En ce qui concerne les élèves qui n’ont pas répondu à toutes les questions, là aussi plusieurs 
hypothèses sont plausibles. Il peut s’agir d’un oubli ou que l’élève n’ait pas trouvé dans la 
liste une réponse qui lui convenait. Il peut également s’agir d’un choix de l’élève : il a préféré 
ne rien mettre plutôt que de répondre au hasard. Mais cela peut être également révélateur 
d’une certaine lassitude. En effet, le questionnaire étant long et rébarbatif, certains n’ont peut-
être pas réussi à se concentrer jusqu’à la fin de celui-ci.  
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La manière dont nous avons formulé les questions a provoqué des difficultés d’interprétation 
des résultats. En effet, certaines questions n’étaient pas suffisamment explicites et ne 
permettaient pas, dans l’analyse, de savoir si l’élève s’était imaginé être à la place de l’élève 
de la vignette ou s’il avait imaginé les émotions que l’élève de la vignette aurait pu ressentir.   
Pour poursuivre une recherche sur ce sujet, il serait judicieux de rendre le questionnaire plus 
abordable pour les élèves, en précisant d’une part nos attentes et en diminuant le nombre de 
questions auxquelles ils sont soumis.  
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7. Conclusion 
 
Ce travail n’a donc pas permis de relever des différences importantes de ressenti imaginé 
entre une situation de punition ou de sanction. Ce résultat peut être une conséquence de la 
complexité de la tâche demandée aux sujets qui ont participé à notre recherche. En effet, les 
élèves devaient être capables d’identifier leurs émotions tout en s’imaginant dans une 
situation fictive suite à la lecture d’une vignette. L’exercice était donc complexe et il est 
possible que certains élèves aient choisi de s’imaginer dans une situation déjà vécue plutôt 
que dans une situation conforme à la vignette. Dans ce cas, la variable sanction/punition ne 
peut plus être observée puisque, au lieu de se confronter à la pratique disciplinaire de la 
vignette, l’élève se remémore les pratiques de ses enseignants. Nous nous demandons 
également si les élèves sont capables de différencier sanction et punition. La sanction pourrait 
être perçue commue une quelconque punition et réciproquement. De plus, certains élèves ont 
eu des difficultés à définir certaines émotions et ont par conséquent rempli de manière 
aléatoire certaines cases.  
Pour des raisons de temps et de grandeur de l’échantillon, il n’était pas possible d’analyser 
toutes les variables présentes dans ce travail. Les filles pourraient montrer une perception des 
pratiques disciplinaires différente que celle des garçons, tout comme l’âge des élèves pourrait 
influencer les résultats. De plus, le questionnaire proposé aux élèves comportait de 
nombreuses questions qui constituent autant de pistes de recherches ultérieures. Ainsi, il est 
possible de travailler sur les émotions que les élèves attribuent à leurs enseignants dans 
différentes situations, sur les émotions des élèves dans d’autres circonstances, sur la manière 
dont les élèves évaluent la pratique disciplinaire et en faire des liens avec leur efficacité, sur 
les liens entre dynamique de classe et émotions, etc.  
Les émotions suscitées par les pratiques disciplinaires est un vaste sujet qui est 
malheureusement peu traité dans la littérature. Il serait donc intéressant de poursuivre les 
recherches à ce sujet, notamment en variant les manières de procéder afin de simplifier la 
tâche des élèves participant aux recherches et coller au plus près de leur ressenti.  Il pourrait 
être judicieux de faire au préalable un travail sur les émotions afin qu’elles soient 
compréhensibles et identifiables par tous. Il serait également intéressant d’interroger des 
élèves directement après avoir vécu une situation, de type punition ou sanction et d’analyser 
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par la suite le ressenti effectif des élèves et non pas le ressenti qu’ils imaginent vivre en 
situation.  
Ce qui ressort clairement de ce travail est la place occupée par l’élève. Espinosa (2003) 
rappelle que l’élève se trouve dans une dynamique triangulaire école, savoir et maître. Ces 
trois pôles sont liés et nécessaires les uns aux autres. Leur interaction dépend de la place de 
l’enseignant dans la construction des savoirs par l’élève. Cette relation est affective car elle 
est traversées par les émotions omniprésentes des élèves et des enseignants et conditionnée 
par les conditions de réalisations de l’autorité de l’enseignant, qui permet l’établissement d’un 
climat propice aux apprentissages.  
La sanction apparaît comme une pratique disciplinaire qui permet la réflexion et le retour au 
calme du groupe constituant la classe alors que la punition ne crée pas un climat favorable aux 
apprentissages. Cette compétence n’apparaît pas encore comme une pratique courante, au vu 
de notre expérience. De ce fait, cette situation a pu apparaître nouvelle aux élèves, et difficile 
à appréhender. 
Ce travail nous a permis d’appréhender certaines facettes des perceptions d’adolescents. Bien 
que les apports théoriques permettent de différencier les incidences de telle ou telle pratique 
disciplinaire, les résultats obtenus ne confirment pas clairement notre hypothèse de recherche 
principale. En proposant à notre échantillon la lecture d’une vignette rapportant une 
expérience d’indiscipline, les sujets devaient produire l’effort de se mettre à la place de 
l’élève indiscipliné et de réfléchir sur leurs propres pratiques. Nous ne nous situions pas au 
niveau des émotions de l’individu mais dans une situation fictive. Nous n’avons pas travaillé 
sur les émotions réelles des élèves mais sur leurs représentations. Il y a un grand écart entre 
imaginer ressentir des émotions et les ressentir. Toutefois, les émotions imaginées être 
ressenties, et leur évolution après une semaine ou un mois, permettent de suivre la réflexion 
des sujets et de mettre malgré tout en exergue des éléments de réponse. Alors que certaines 
émotions peuvent poser des questions éthiques – nous pouvons nous demander le sens d’une 
émotion telle que la joie dans ce cas-ci – d’autres ont permis un éclaircissement certain de 
notre réflexion. C’est le cas par exemple de la culpabilité, émotion complexe et en relation 
étroite avec les objectifs d’une sanction. 
L’élément à retenir de ce de ce travail est que, bien que les résultats ne démontrent pas de 
différence importante de ressenti entre les deux pratiques disciplinaires, au niveau du 
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comportement imaginé, ils montrent que ces pratiques sont néanmoins perçues différemment. 
La pratique disciplinaire a une influence sur le comportement des élèves face à leur 
enseignant et par conséquent sur la relation pédagogique. La sanction induit des 
comportements prosociaux, tandis que des comportements anti-sociaux découlent de la 
punition. Les comportements anti-sociaux indiqués par les élèves sont des violences 
d’attitudes. Ces dernières répondent à la punition qui peut être vécue comme violente. La 
relation pédagogique serait engagée dans un cercle vicieux de la violence.  
Cette recherche est assez nouvelle dans sa réalisation. Il existe actuellement peu de littérature 
sur ce sujet récent. Cependant, les observations que nous avons pu faire ainsi que les 
conclusions auxquelles nous sommes arrivées ont permis d’ouvrir un champ de recherche et 
des perspectives de travail. Bien que notre travail ne reflète pas une réponse claire à notre 
problématique, il propose de nombreuses perspectives d’étude des émotions des élèves en 
situation de pratique disciplinaire. 
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Résumé 
 
Les pratiques disciplinaires utilisées à l’école peuvent être divisées en deux grandes 
catégories : les punitions et les sanctions. Les punitions ont pour but principal un retour à la 
loi et les sanctions mettent l’accent sur une dimension pédagogique. Alors que c’est à 
l’enseignant de choisir quelle pratique disciplinaire utiliser, ce travail s’intéresse au ressenti 
de l’élève face à ces pratiques. 
En travaillant sur les questions disciplinaires, il apparaît intéressant de se positionner du côté 
des élèves. En effet, alors que la sanction et la punition sont des concepts largement détaillés 
dans la littérature, ils sont rarement abordés du point de vue de l’élève. Il en va de même avec 
les émotions que ces pratiques peuvent susciter chez les élèves. En effet, il n’existe aucune 
recherche traitant de ce sujet. En travaillant à travers les émotions, l’objectif de ce travail est 
d’apporter un regard différent et nouveau sur les pratiques disciplinaires à l’école.  
Pour aborder la question des émotions suscitées par les pratiques disciplinaires, une série de 
concepts sont mis en évidence : la relation maître-élève, l’autorité, les pratiques disciplinaires 
(punition, sanction), les émotions et la métaémotion. Ce travail de recherche rapporte par le 
biais de graphiques et de tableaux, les émotions que des élèves imagineraient ressentir face à 
une pratique disciplinaire de type sanction ou de type punition, afin de comprendre les liens 
existant entre une pratique disciplinaire et les émotions que les élèves pensent qu’ils 
éprouveraient dans une situation de punition ou de sanction, ainsi que les liens entre la 
pratique disciplinaire et le comportement a posteriori imaginé de l’élève.  
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